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Abstract  
We present the results of an international research that 
intends to identify key factors associated with school and 
classroom socio-emotional achievement of Primary Edu-
cation Students in Latin America countries. This Multi-
level Study has been conducted with 4 analysis levels; we 
studied 5,603 students from 248 classrooms from 98 
schools in 9 countries. We worked with 4 product socio-
affective variables (self-concept, academic behaviour, so-
cial interaction and satisfaction with the school). The re-
sults showed a series of classroom and school factors that 
explain the socio-emotional development, consistent with 
those found in research on school effectiveness to cogni-
tive factors. 
Resumen 
Se presentan los resultados de una investigación interna-
cional que pretende identificar los factores de escuela y de 
aula asociados al logro socio-afectivo de los estudiantes 
de Educación Primaria en Iberoamérica. Se realizó un es-
tudio Multinivel con 4 niveles de análisis, se analizaron 
5.603 alumnos de 248 aulas correspondientes a 98 escue-
las de 9 países. Se trabajó con cuatro variables de produc-
to socio-afectivo (Autoconcepto, Comportamiento acadé-
mico, Convivencia social y Satisfacción con la escuela). 
Los resultados arrojaron una serie de factores de aula y 
escuela que explican el desarrollo socio-afectivo, coheren-
tes con los hallados en la investigación sobre eficacia es-
colar con factores cognitivos. 
Keywords 
School Effectiveness, Socio-emotional factors, Education 
Quality, Latin America. 
Descriptores 
Eficacia Escolar, Factores Socio-afectivos, Calidad de la 
Educación, Iberoamérica. 
 
Tradicionalmente, la Investigación sobre 
Eficacia Escolar se ha preocupado por identi-
ficar los factores que caracterizan las escue-
las eficaces tomando como variables de pro-
ducto diferentes medidas de resultados cog-
nitivos tales como Rendimiento en Matemá-
ticas o en Lengua (p.e. Reynolds y Teddlie, 
2000; Murillo, 2005; Townsend, 2007). Des-
de ese planteamiento, ya tenemos una buena 
cantidad de información acerca de cuáles son 
esos factores (Edmonds, 1979; Purkey y 
Smith, 1983; Levine y Lezotte, 1990; Cotton, 
1995; Sammons, Hillman y Mortimore, 
1995; Scheerens y Bosker, 1997; Sammons, 
2007). 
Sin embargo, conscientes de las limitacio-
nes de tal enfoque y sensibilizados acerca de 
la incoherencia que supone centrarse sólo en 
variables cognitivas, desde hace algunos 
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años se viene insistiendo en la necesidad de 
considerar también variables de producto de 
carácter socio-afectivo, de tal forma que se 
dé cuenta del desarrollo integral de los estu-
diantes. En esa línea se encuentran trabajos 
como los de Knuver y Brandsma (1993), 
Samdal, Wold y Bronis (1999), Opdenakker 
y Van Damme (2000), Konu, Litonen y Au-
tio (2002), Engels, Aelterman, Schepens y 
Van Petegem (2004), Gray (2006), o Van 
Petegem, Creemers, Aelterman y Rosseel 
(2008), entre otros.  
En Iberoamérica, el número de estudios 
desarrollados que se amparan bajo el para-
digma conceptual de la Investigación sobre 
Eficacia Escolar se ha ido incrementando. 
Así se destacó en la Revisión del Estado del 
Arte publicada sobre el tema hace pocos 
años (Murillo, 2003), o en la aparición de un 
capítulo dedicado monográficamente al tema 
en el International Handbook on School 
Efectiveness and School Improvement (Muri-
llo, 2007). Sin embargo, no sería muy arries-
gado afirmar que todos ellos se han focaliza-
do en identificar los factores de eficacia a 
partir de variables de rendimiento cognitivas, 
sin estudiar otras variables de producto.  
En este artículo se presentan los resultados 
de una investigación internacional cuyo obje-
tivo es determinar los factores de la escuela y 
del aula asociados al logro socio-afectivo de 
los estudiantes de Primaria de Iberoamérica. 
Fundamentación Teórica 
Revisión de la literatura 
El interés por conocer qué factores de la 
escuela y del aula están vinculados al rendi-
miento académico en áreas consideradas 
clave por su valor instrumental como son las 
Matemáticas, la Lengua, la Lengua Extranje-
ra o las Ciencias Sociales ha sido el motor de 
numerosas investigaciones realizadas desde 
hace ya más de 40 años. Ello ha permitido 
recoger una abundante cantidad de datos 
empíricos que nos señalan qué elementos de 
la escuela y del aula son críticos para obtener 
alto rendimiento en estas áreas del currículo. 
Pero no podemos olvidar que los alumnos no 
asisten a la escuela sólo para adquirir una 
instrucción en contenidos y procedimientos 
puramente cognitivos. Desde una perspectiva 
más amplia, se busca que los estudiantes 
adquieran una formación integral siendo más 
solidarios, con un concepto de sí mismo po-
sitivo y desarrollen su capacidad crítica 
(Hofman, Hofman y Guldemond, 1999; Leo-
nard, Bourke y Schofield, 2004, Murillo, 
2005; Townsend, 2007). 
La Investigación sobre Eficacia Escolar, 
entre otros objetivos, busca determinar los 
factores de aula, escuela y contexto que ca-
racterizan una escuela eficaz, entendiendo 
como tal:  
...aquella que consigue un desarrollo inte-
gral de todos y cada uno de sus alumnos 
mayor de lo que sería previsible, teniendo en 
cuenta su rendimiento previo y el nivel so-
cial, económico y cultural de las familias 
(Murillo, 2005: 30). 
De esta forma, su interés radica en la iden-
tificación de los factores de escuela, de aula 
y de contexto asociados al desarrollo integral 
de los estudiantes. Sin embargo, hasta ahora 
como ya se ha señalado, la mayoría de las 
investigaciones han puesto su atención en 
una serie de áreas del currículo y, tan sólo, 
de manera tangencial o en la mayoría de los 
casos completamente ausentes, en otros ele-
mentos que definen un desarrollo integral del 
estudiante. En definitiva, esta perspectiva se 
ha quedado más en un desideratum que en 
una realidad investigadora.  
De igual forma, los productos socio-
afectivos tales como asistencia escolar, acti-
tudes hacia la escuela, comportamiento, mo-
tivación y autoestima pueden ser vistos como 
resultados intermedios que afectan y son 
afectados por el desempeño y el progreso de 
los estudiantes. Así, como señala Sammons 
(2007:17), "la promoción de mejores resulta-
dos cognitivos no debe ser vista como una 
alternativa, y menos como una barrera, res-
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pecto a las productos socio-afectivos, o vice-
versa". De hecho, las relaciones son recípro-
cas, mejorar el aprendizaje de los estudiantes 
sin duda mejorará la autoestima y el com-
promiso, las actitudes positivas hacia la es-
cuela, y también en sentido inverso. 
Algunos trabajos clásicos como el llamado 
Fifteen Thousand Hours (Rutter, Mortimore, 
Ouston y Maughan, 1979) o el School Mat-
ters (Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis y 
Ecob, 1988) también han abordado el estudio 
de factores socio-afectivos. Efectivamente, el 
primigenio trabajo Quince mil horas, llama-
do así por lo que los autores estimaron que 
un estudiante pasa ese tiempo en la escuela a 
lo largo de los doce primeros años de vida 
escolar, fue un estudio longitudinal que ana-
lizó el progreso de unos dos mil alumnos con 
diferentes características, pertenecientes a 
doce centros de Secundaria, situados en 
Londres. En el mismo, además del resultado 
de los exámenes escolares como medidas de 
producto, se utilizaron otras medidas tales 
como “buen comportamiento”, “delincuen-
cia” o “asistencia a clase”. Los resultados 
apuntaron no sólo a destacar las variables 
para la explicación de los resultados acadé-
micos, sino que vieron la importancia de 
algunos factores tales como el énfasis en lo 
académico, el comportamiento docente, el 
uso de recompensas y castigos durante la 
enseñanza, o la "amigabilidad” de la escuela 
para los alumnos. 
La segunda gran investigación que analizó 
los factores escolares que inciden en los re-
sultados socio-afectivos fue la llamada Inner 
London Educational Authority’s Junior 
School Project (JSP) (Mortimore et al., 
1988), pero que pasó a la historia con el 
nombre del libro que refleja su informe final: 
School Matters. Su trascendencia es tal que 
Goldstein (1997), por ejemplo, afirmó que es 
la primera investigación en la historia de la 
eficacia escolar que cumple todos los requi-
sitos mínimos necesarios para realizar cual-
quier tipo de inferencia válida. En la misma, 
se estudiaron, además de una serie de medi-
das de producto cognitivas, la evaluación del 
comportamiento del alumno por su docente, 
actitudes frente a la educación, medidas de 
cómo los alumnos creen que los perciben sus 
profesores y el Auto-concepto de los alum-
nos. La misma encontró doce factores que 
explicaban las diferencias de los centros: 
Liderazgo con propósito; Implicación de la 
subdirección; La implicación de los docen-
tes; Consistencia entre docentes; Sesiones 
estructuradas; Enseñanza intelectualmente 
retador; Ambiente centrado en el trabajo; 
Atención reducida a pocos temas en cada 
sesión; Máxima comunicación entre profeso-
res y alumnos; Escribir y utilizar las evalua-
ciones; Implicación de las familias y Clima 
positivo. 
Poco después se publicó un estudio holan-
dés que ha marcado la investigación sobre 
esta temática, en el norte de Europa, es el 
desarrollado por Knuver y Brandsma (1993). 
Sin embargo, es a partir de 1999 y hasta la 
actualidad cuando más trabajos sobre este 
tema se han desarrollado, especialmente en 
Europa. Así, se encuentran las investigacio-
nes de Smyth (1999), Samdal, Wold y Bronis 
(1999), Opdenakker y Van Damme (2000), 
Thomas, Smees, Sammons y Mortimore 
(2001), Konu, Rimpelä y Lintonen (2002), 
Engels et al. (2004), Konu (2006), o la más 
reciente de Van Petegem et al. (2008).  
Marco teórico 
La elaboración de un marco teórico que 
oriente una investigación cuya finalidad es 
identificar los factores asociados al rendi-
miento socio-afectivo se enfrenta con deci-
siones a abordar: determinar qué variables de 
producto utilizar y cómo operativizarlas, y 
conocer si estos factores obtenidos con pro-
ductos cognitivos son diferentes.  
En la incipiente investigación sobre facto-
res socio-afectivos resaltan dos preguntas 
que pueden ser clave: ¿cuáles pueden ser 
considerados los productos socio-afectivos? 
y ¿cómo pueden medirse? Estos temas son 
de vital importancia, dado que en función de 
Murillo, F. Javier & Hernández-Castilla, Reyes (2011). Factores escolares asociados al desarrollo socio-afectivo en 
Iberoamérica. RELIEVE, v. 17, n. 2, art. 2. http://www.uv.es/RELIEVE/v17n2/RELIEVEv17n2_2.htm   
Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]  pag. 4 
cómo se entiendan cuáles son esos produc-
tos, los factores que inciden en ellos variarán 
(Van Petegem et al., 2008). Básicamente, 
podemos encontrar dos grandes tendencias. 
Así, por un lado, tenemos la visión más tra-
dicional que considera variables tales como 
Autoconcepto, Comportamiento o Socializa-
ción. Como se ha visto, son las variables que 
se utilizaron tanto en el Fifteen Thousand 
Hours, como en el School Matters y buscan 
aportar esa imagen de lo que se entiende co-
mo "desarrollo integral". 
Por otro lado, Knuver y Brandsma (1993) 
entendieron a los factores socio-afectivos 
como las actitudes de los estudiantes hacia la 
escuela y hacia el aprendizaje. Estos autores 
usaron el concepto de "bienestar escolar" 
(“school well-being”) ampliamente utilizado 
a partir de ese momento, entendiendo como 
tal experiencia (positiva o negativa) de los 
estudiantes hacia la escuela y su organiza-
ción, así como hacia las aulas y sus docentes 
(Samdal, Wold y Bronis, 1999; Opdenakker 
y Van Damme, 2000). Sin embargo, la va-
riable bienestar no es siempre fácil de expli-
car y mucho menos de medir (Knuver y 
Brandsma, 1993; Samdal, Wold y Bronis, 
1999; Tymms, 2001). Interesante es la pro-
puesta de Engels et al. (2004), quienes defi-
nen al bienestar de los alumnos como "un 
estado emocional positivo que resulta de la 
armonía entre la suma de factores de contex-
to específicos, por un lado, y las necesidades 
y expectativas personales hacia la escuela, 
por otro" (p. 128). La misma refleja una im-
plicación dinámica y un cambio positivo 
(Seligman y Cikszentmihalyi, 2000; Art-
haud-Day, Rode, Mooney y Near, 2005), y 
también refleja el ajuste entre la persona y el 
contexto (Kristof, 1996). 
En esta investigación se ha optado por in-
cluir variables "clásicas" tales como Auto-
concepto, Comportamiento en el aula o Con-
vivencia Social, pero añadiendo otra que da 
la medida del bienestar del estudiante con la 
escuela: la "satisfacción con la escuela". 
El segundo elemento consiste en determi-
nar cuáles son los factores escolares y de 
aula sometidos a hipótesis. Obviamente estos 
deben partir de un marco teórico, en caso 
contrario, utilizando una metáfora de Cuttan-
ce (1987), nos convertiremos en pescadores 
que capturaremos todo aquello que caiga en 
nuestras redes, con el tamaño de los agujeros 
de las mismas como único criterio de selec-
ción, que no son más que el irrelevante crite-
rio de la significación estadística.  
Esta búsqueda está mediatizada por dos 
factores. De una parte, las investigaciones 
desarrolladas indican que no hay grandes 
diferencias, ni una base teórica que sustente 
las mismas, entre los factores obtenidos de 
productos cognitivos y los socio-afectivos 
(p.e. Sammons, 2007). Y, en segundo lugar, 
es necesario tener en cuenta investigaciones 
llevadas a cabo en un contexto análogo, en 
este caso en Iberoamérica (Fuller y Clarke, 
1994; Harber y Davies, 1997; Murillo, 
2007).  
De esta forma, esta investigación parte de 
un modelo elaborado con dos fuentes princi-
pales. Por un lado, las revisiones de investi-
gación más relevantes (p.e. Levine y Lezotte, 
1990; Cotton, 1995; Sammons, Hillman y 
Mortimore, 1995; Scheerens y Bosker, 1997; 
Sammons, 2007); y, por otro, los resultados 
de las diferentes investigaciones empíricas 
de calidad desarrolladas en la Región en los 
últimos años (Willms y Somer, 2001; Cervi-
ni, 2002, 2004; Razcynski y Muñoz, 2005; 
INEE, 2007; Murillo, 2007; Blanco, 2008). 
Además, las variables se han organizado en 
función de la unidad de análisis en cuatro 
niveles (estudiante, aula, escuela y país) y 
según la función de cada variable en Entrada, 
Contexto, Proceso y Producto (Escudero, 
1997). En la figura 1 se muestra el modelo 
teórico a validar. 
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Figura 1. Modelo teórico a validar 
 
2. Objetivos y Metodología 
En la presente investigación se pretende 
identificar los factores de escuela y de aula 
asociados al logro socio-afectivo de los es-
tudiantes de Educación Primaria en Iberoa-
mérica. Con ello se busca participar en la 
construcción de una teoría de Eficacia Esco-
lar más global y holística que, efectivamente, 
incluya los factores que contribuyen al desa-
rrollo integral de los estudiantes, adecuada al 
contexto social, cultural y educativo de Ibe-
roamérica. Para ello se desarrolló un estudio 
ex post-facto mediante el enfoque metodoló-
gico de los Modelos Multinivel con cuatro 
niveles de análisis: estudiante, aula, escuela 
y país.  
Como se ha señalado, tras una exhaustiva 
revisión de la literatura se organizaron los 
factores de estudio, considerando el nivel de 
análisis al que corresponden: país, escuela, 
aula y alumno, así como el papel que cada 
factor tienen en el modelo (contexto, entrada, 
proceso o producto), tal y como se muestra el 
cuadro 1.  
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Cuadro 1. Factores analizados en la investigación 
Nivel 1 (alumno) Nivel 4 (país) 
Entrada 
* Genero (d) 
* Origen (nativo/inmigrante) (d) 
* Lengua materna (español/otra) (d) 
* Nivel socio-económico de la familia (z) 
* Nivel Cultural de la familia (z) 
Producto 
* Comportamiento académico (e) 
* Convivencia social (e) 
* Satisfacción con la escuela (e) 
* Autoconcepto (e) 
Contexto 
* Nivel socio-económico (z) 
Nivel 2 (aula) Nivel 3 (escuela) 
Entrada 
* Características personales de los docentes: 
o Edad (c) 
o Género (d) 
* Condiciones socio-laborales del profesorado 
o Satisfacción con sus condiciones económicas (z) 
o Satisfacción con sus condiciones laborales (z) 
o Doble jornada (d) 
* Número de alumnos por profesor "al cuadrado" (rec) (c)  
* Formación inicial y experiencia docente  
o Años de formación inicial (c) 
o Experiencia como docente (c) 
o Antigüedad en el centro (c) 
Proceso 
* Formación permanente  
o Horas de formación permanente (z) 
o Actitud hacia la formación permanente (z) 
* Expectativas del profesor sobre el grupo de alumnos (z)  
* Satisfacción del profesor 
o Satisfacción con la escuela (z) 
o Satisfacción con la dirección (z) 
* Actitudes del profesor 
o Cree que el castigo es un buen sistema (d) 
* Clima de aula (z) 
* Preparación de las clases (z) 
* Metodología docente  
o Metodología activa (z) 
o Metodología magistral (z) 
o Metodología participativa (z) 
o Metodología variada (z) 
o Atención a la diversidad (z) 
* Gestión del tiempo de enseñanza  
o Puntualidad (z) 
o Interrupciones en el aula (z) 
o Dias suspendidos (c) 
* Evaluación 
o Frecuencia de evaluación (z) 
* Participación de las familias (z) 
* Participación de los estudiantes (z) 
* Gestión y uso de recursos materiales y didácticos 
o Uso de los recursos tradicionales (z) 
o Uso de recursos tecnológicos (z) 
Entrada 
* Nivel socio-cultural de la escuela (z) 
Proceso 
* Existencia y conocimiento de objetivos consensuados 
o Existencia de Proyecto educativo (d) 
o Conocimiento de los objetivos por la comunidad (z) 
* Clima de centro (z) 
* Trabajo en equipo del profesorado (z) 
* Compromiso del profesorado (z) 
* Características de la dirección  
o Edad del director (c) 
o Experiencia directiva (c) 
* Estilo directivo 
o Estilo burocrático (z) 
o Estilo participativo (z) 
o Estilo pedagógico (z) 
* Participación de las familias (z) 
* Participación de los estudiantes (z) 
* Gestión y uso de las instalaciones y recursos 
o Limpieza de las instalaciones(z) 
o Calidad y adecuación de las instalaciones (z) 
o Calidad y adecuación de los recursos didácticos (z) 
o Calidad y adecuación de las TIC (z) 
* La escuela como organización que aprende (z) 
Notas: d) Variable dummy. z) Variable tipificada. c) Variable centrada en la moda. e) Variable de escala con media 250 
y desviación típica 50. 
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Se utilizaron cuatro variables de rendi-
miento socio-afectivo: 
• Comportamiento académico, entendido 
como la percepción del docente acerca del 
desarrollo de cuatro tipos de conductas en 
situaciones escolares: enfrentamiento a si-
tuaciones escolares, compromiso, asertivi-
dad y relaciones con los otros.  
• Convivencia social: una medida de la 
percepción del docente del comportamien-
to de cada alumno en el aula en sus inter-
acciones con los pares.  
• Satisfacción con la escuela: a partir de la 
satisfacción del estudiante con los diferen-
tes elementos de la escuela tales como el 
docente, sus compañeros o la escuela en 
su conjunto.  
• Autoconcepto: entendido como la per-
cepción que cada persona tiene de sí mis-
ma, lo que piensa o sabe de cómo es y de 
cómo lo ven los demás. Incluye tres áreas 
del autoconcepto académico (Lectura, Ma-
temáticas y autoconcepto escolar general), 
cuatro áreas del autoconcepto no académi-
co (escala de habilidades físicas, de apa-
riencia física, de relaciones con los pares y 
de relaciones con los padres), y autocon-
cepto general.  
Participaron en el estudio 5.603 alumnos 
de 248 aulas correspondientes a 98 escuelas 
de 9 países. Para su selección, se utilizaron 
dos criterios jerarquizados: en primer lugar, 
se siguió el de maximizar la varianza expe-
rimental, en este caso el desempeño de los 
alumnos de la escuela ajustado por su nivel 
socio-económico (eficacia escolar); en se-
gundo término, se buscó obtener la máxima 
representatividad ecológica. Para cumplir 
con el primer criterio en la selección de las 
diez escuelas, en cada país se intentó selec-
cionar cuatro escuelas de alto desempeño, 
tres de bajo desempeño y las tres restantes de 
desempeño medio, ajustado en todos los ca-
sos por el nivel sociocultural. Dada la impo-
sibilidad de tener, a priori, una estimación 
del desempeño de las escuelas, se partió de 
los resultados de evaluaciones nacionales o 
internacionales, así como la opinión de ex-
pertos, tales como los inspectores. Para obte-
ner una cierta representatividad ecológica, se 
utilizaron tres criterios: región geográfica, de 
tal forma que las escuelas reflejasen la varie-
dad regional de cada país; hábitat de la loca-
lidad donde están ubicadas, para lo que se-
leccionaron escuelas situadas en una mega-
ciudad (más de un millón de habitantes), 
zona urbana (entre un millón y 25.000 habi-
tantes) y zona rural (menos de 25.000 habi-
tantes); y tamaño de las escuelas, de tal for-
ma que se analizaron escuelas grandes, me-
dianas y pequeñas, en función del tamaño 
medio de cada país. Respecto a las aulas, se 
decidió estudiar los grupos de tercer grado de 
Educación Primaria/Básica (8/9 años de edad 
modal), seleccionando todas las aulas de ese 
grado de las escuelas ya elegidas. Por último, 
se estudiaron todos los niños y niñas que 
asisten a esas aulas.  
La recogida de los datos se realizó median-
te una batería de 17 instrumentos: 
1. Test de autoconcepto a partir del Self-
description Questionnarie (SDQ-I) 
(Marsh, 1988; Marsh, Craven y Debus, 
1991). Esta prueba mide el autoconcepto 
en general, el autoconcepto académico 
(lectura, matemáticas y escolar) y el no 
académico (relación con los padres, con 
los pares, apariencia física y habilidades 
físicas) mediante 56 preguntas tipo likert. 
Este Test de autoconcepto tiene una fiabi-
lidad de 0,938. 
2. Informe de los docentes sobre el com-
portamiento académico y social de los 
alumnos, a partir de la adaptación del Test 
de Autoconcepto Académico Florida Key 
(Purkey y Cage, 1973) realizada por 
Arancibia, Maltés y Álvarez (1990). Es 
cumplimentado por el docente para cada 
uno de sus estudiantes. Mediante 30 reac-
tivos, indica la frecuencia con la que se 
presentan una serie de conductas. El índi-
ce de fiabilidad es de 0,952. 
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3. Cuestionario general del alumno, que 
indaga sobre sus características persona-
les, hábitos culturales, sus actividades ex-
traescolares, sus expectativas personales-
académicas, su satisfacción con la escuela 
y las relaciones con sus compañeros y el 
docente.  
4. Cuestionario para las familias, que 
aborda una serie de temas como el nivel 
socio-económico y cultural de la familia, 
las características de la familia, expectati-
vas familiares sobre el nivel de estudios 
del niño, hábitos culturales, actividades 
extraescolares y apoyo de los padres.  
5. Cuestionario para los profesores del 
aula, que recoge datos sobre sus caracte-
rísticas personales, formación inicial y 
permanente, satisfacción sobre sus condi-
ciones económicas y laborales, sobre sus 
compañeros, características del aula, del 
grupo de alumnos, la metodología docente 
y la evaluación, su distribución del tiempo 
o la gestión del aula, así como sobre la 
participación de los padres y su implica-
ción.  
6. Cuestionario para los profesores, con el 
que se obtuvo información sobre sus ca-
racterísticas personales, experiencia, con-
diciones laborales, sus metas escolares y 
aspectos relacionados con la planificación 
y el trabajo en equipo, la dirección y la 
gestión escolar, otros de carácter estructu-
ral como la presencia y adecuación de ins-
talaciones y recursos de la escuela, y fi-
nalmente su grado de satisfacción con los 
diferentes elementos de la escuela.  
7. Cuestionario de clima institucional, se 
utilizó el desarrollado por el CIDE (Mu-
ñoz-Repiso et al., 2000) a partir de la 
adaptación realizada por Aurelio Villa 
(Villa y Villar, 1992) de la “Escala de 
Clima Escolar” de Marjoribanks (1980). 
Está conformado por 31 cuestiones tipo 
Likert y tiene una fiabilidad de 0,893.  
8. Cuestionario de estilo directivo respon-
dido por la dirección del centro escolar. Es 
una adaptación del “Cuestionario Multi-
factorial sobre Liderazgo Educativo” de 
Bernard Bass, adaptado al castellano por 
Roberto Pascual y Aurelio Villa (Pascual, 
Villa y Auzmendi, 1993). Se completó di-
cho cuestionario con preguntas sobre su 
satisfacción con la escuela en general y 
aspectos específicos, la distribución de su 
tiempo laboral y las características de los 
directores.  
9. Formulario de información escolar 
cumplimentado por un miembro del equi-
po directivo en el que se solicitaban datos 
sobre las características objetivas de las 
escuelas como su tamaño, número de pro-
fesores y alumnos, instalaciones y datos 
de la zona en la que está ubicada.  
10. Entrevista al director o directora de la 
escuela. En ella se planteaban aspectos re-
lacionados con el Proyecto Educativo Ins-
titucional, la percepción de la eficacia ins-
titucional, sus fortalezas y debilidades, la 
escuela como organización que aprende, la 
participación del profesorado y el vínculo 
con la dirección, el clima escolar, la toma 
de decisiones; otros relacionados con el 
papel del director como asesor y supervi-
sor y, finalmente, la política de la escuela 
respecto a la participación de los alumnos.  
11. Guía de observación del aula. Está di-
señada con tres instrumentos diferentes 
que miden: a) las características físicas del 
aula, b) actividades que está realizando el 
docente en el aula (se registran las actua-
ciones cada dos minutos durante una hora 
de clase y en dos sesiones en tres días 
consecutivos); y c) la percepción del ob-
servador-investigador acerca de la meto-
dología docente, la gestión del tiempo o el 
clima del aula, entre otros elementos.  
Todos los instrumentos utilizados fueron 
validados en los 9 países del estudio median-
te una doble estrategia. En primer lugar, una 
validación por expertos en psicometría y en 
eficacia escolar, y por docentes de Primaria; 
y, en segundo lugar, una validación experi-
mental que asegurara la calidad de los mis-
mos. 
Murillo, F. Javier & Hernández-Castilla, Reyes (2011). Factores escolares asociados al desarrollo socio-afectivo en 
Iberoamérica. RELIEVE, v. 17, n. 2, art. 2. http://www.uv.es/RELIEVE/v17n2/RELIEVEv17n2_2.htm   
Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]  pag. 9 
El trabajo de campo fue realizado por un 
equipo de investigación de cada país a partir 
de unas estrictas pautas comunes. El equipo 
estuvo en cada escuela un promedio de una 
semana. 
Para realizar los análisis se utilizaron Mo-
delos Multinivel (o Modelos Jerárquicos 
Lineales) con cuatro niveles. Estos modelos, 
en esencia, buscan obtener el modelo que, 
partiendo del marco teórico previo, mejor se 
ajuste a los datos. De esta forma, el proceso 
de modelización seguido consiste en encon-
trar un modelo, lo más completo y parsimo-
nioso posible, que se ajuste al modelo previo 
y que explique la mayor parte de la varianza 
en el rendimiento de los alumnos.  
Dado que se estudian cuatro variables de 
rendimiento socio-afectivo, se realizaron 
otros tantos modelamientos multinivel, uno 
para cada variable. En todo el proceso se 
utilizó como programa para el análisis el 
MLwiN v2.02 y se realizó la estimación me-
diante el procedimiento de Mínimos Cuadra-
dos Iterativos Generalizados (Iterative Gene-
ralised Least Squares - IGLS). En esencia el 
proceso seguido para cada una de las varia-
bles respuesta, es el siguiente: 
1. Estimación del modelo nulo. Dicho mo-
delo posee efectos aleatorios en los cuatro 
niveles y no incluye variables explicativas 
en ninguno de ellos, y sirve como línea de 
base para la estimación de la varianza ex-
plicada a partir de la cual se van evaluan-
do las aportaciones de modelos más elabo-
rados.  
2. Estimación del modelo con variables de 
ajuste. A partir del modelo nulo, se aña-
den las variables consideradas de ajuste en 
la parte fija y, tras analizar si realizan una 
aportación estadísticamente significativa, 
se les incluye en la parte aleatoria y se 
analiza su comportamiento. Este modelo 
con las variables de ajuste es la base del 
planteamiento del valor añadido, dado que 
se trata de un modelo en el que se inclu-
yen los factores externos que inciden en el 
rendimiento del alumno. El modelo sería 
el siguiente: 
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  [ ] [ ]20 0:),0(~ υυυ συ =ΩΩNkl  
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Donde: 
ijky  son las diferentes medidas de producto socio-afectivo 
NSEijkl, nivel socio-económico de la familia del estudiante 
N_Cult ijkl, nivel cultural de la familia del estudiante 
Rdto_previo ijkl, rendimiento previo del estudiante 
Generoijkl, género del estudiante (varón/mujer) 
Origenijkl, estudiante nativo o inmigrante 
LMijkl, lengua materna del estudiante: español u otra 
NSE_escjkl, nivel socio-económico de la escuela 
IDH_paisk, índice de Desarrollo Humano de cada país 
 
3. Estimación de las aportaciones de fac-
tores de aula y escuela a partir del modelo 
de ajuste de forma individual. Se estima la 
aportación de cada una de las variables de 
entrada y proceso (tanto del aula como de 
la escuela) para explicar la varianza del 
rendimiento del alumno a partir del mode-
lo ajustado. De esta forma, se identifican 
los factores asociados al logro socio-
afectivo. El procedimiento a seguir para su 
estimación es análogo al de la fase ante-
rior. En primer lugar, se introduce cada 
una de las variables en la parte fija del 
modelo y se analiza si su aportación es 
significativa; si es así, se analiza si su 
aportación es significativa en la parte alea-
toria.  
4. Estimación de los modelos con todas 
las variables de aula, y con todas las va-
riables de escuela. Por último, se elabora 
un modelo con todas las variables de cada 
nivel que han resultado significativas en la 
parte fija.  
 
3. Resultados 
Tal y como se ha señalado, el primer paso 
para identificar los factores asociados al des-
empeño socio-afectivo es la determinación 
de los cuatro modelos nulos, uno para cada 
variable de resultado (tabla 1). 
 
Tabla 1. Modelos Nulos para las variables de producto de rendimiento socio-afectivo 
 Comportamiento Convivencia social Satisfacción con escuela Autoconcepto 
Intercepto 253,84 (21,63) 253,73 (4,35) 251,59 (3,50) 253,63 (5,28) 
Parte aleatoria     
Entre países 27,902 (21,63) 124,25 (80,77) 88,07 (52,15) 221,16 (118,20) 
Entre escuelas 45,22 (30,34) 142,03 (74,71) 95,88 (35,22) 172,46 (45,84) 
Entre aulas 246,35 (38,53) 706,59 (86,95) 191,99 (33,18) 192,37 (31,29) 
Entre alumnos 2044,21 (39,49) 1332,70 (25,75) 2124,88 (41,05) 1678 (32,72) 
 
 
A partir de los modelos nulos se elaboraron 
los cuatro modelos ajustados, es decir, con 
las variables de ajuste (tabla 2). Aunque la 
función de los mismos es servir como base 
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para la identificación de los factores de pro-
ceso asociados, ofrecen algunas interesantes 
informaciones que merecen ser señaladas: 
• Hay relación entre nivel socioeconómico 
de las familias y comportamiento, satis-
facción con la escuela y autoconcepto, de 
tal forma que los niños con familias de 
mayores recursos se comportan mejor, es-
tán más satisfechos con la escuela y tienen 
un mayor autoconcepto. Concretamente el 
cuadro 3 informa que por cada desviación 
típica que aumente o disminuya el nivel 
socioeconómico de la familia, aumentará o 
disminuirá 2,82 puntos en comportamien-
to; 3,51 puntos en Satisfacción con la es-
cuela y 1,85 en autoconcepto. Es impor-
tante recodar que las cuatro variables de 
producto están escaladas de tal forma que 
su media es de 250 y su desviación típica 
es de 50.  
• El nivel cultural de las familias incide en 
el comportamiento de los niños en la es-
cuela y en su autoconcepto de estos de 
forma directa. Un aumento o disminución 
de una desviación típica en el nivel cultu-
ral de las familias hace que disminuya o 
aumente 5,22 puntos en comportamiento y 
2,49 puntos en autoconcepto.  
• Las niñas se comportan mejor en la es-
cuela, logran mejores índices en convi-
vencia social y están más satisfechas con 
la escuela que sus compañeros, aunque su 
autoconcepto es más bajo. Concretamente, 
las mujeres tienen 7,09 puntos más en 
comportamiento, 4,73 en convivencia so-
cial, y 3,69 en satisfacción con la escuela; 
pero 2,45 puntos menos en autoconcepto.  
Los estudiantes inmigrantes se comportan 
peor, están menos satisfechos con la es-
cuela y su autoconcepto es más bajo: 
18,23 puntos menos en comportamiento, 
12,08 menos en satisfacción con la escue-
la, y 8,29 menos en autoconcepto.  
• Los niños y niñas con una lengua mater-
na diferente del español (lenguas indíge-
nas habitualmente) están menos satisfe-
chos con la escuela y tienen menor auto-
concepto: 9,18 puntos menos en satisfac-
ción con la escuela y 7,87 menos en auto-
concepto.  
• El nivel socio-cultural del barrio donde 
está la escuela sólo incide en la conviven-
cia social. Con más precisión, los datos 
indican que para cada desviación típica 
que suba o baje el nivel socio-cultural de 
la escuela, aumentará o disminuirá en 5,95 
puntos la convivencia social de sus alum-
nos.  
• El nivel de desarrollo socio-económico 
de un país no influye en estas variables 
socio-afectivas.  
Dado que estos resultados no se correspon-
den con el objetivo del estudio, no se pro-
fundizará en ellos, aunque sin duda, merecen 
una profunda reflexión. 
De esta tabla 2 también se puede obtener el 
llamado "efecto país", el "efecto escuela" y 
el "efecto aula", es decir, la varianza de cada 
una de las variables de rendimiento socio-
efectivo de los estudiantes explicada por ca-
da uno de los niveles de análisis. Estos efec-
tos son, en todos los casos significativos, lo 
que justifica y exige el uso de modelos de 4 
niveles. 
A partir de cada uno de estos cuatro mode-
los ajustados, se estima la aportación de cada 
una de las variables de proceso, en primer 
lugar individualmente (fase 3 del proceso de 
modelización) y luego con todas las varia-
bles de su nivel de forma simultánea (fase 4). 
Los resultados se muestran organizados en 
función de cada una de las variables de pro-
ducto y diferenciando los factores de aula y 
de escuela. 
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Tabla 2. Resultados de los modelos multinivel ajustados de cuatro niveles para las variables de producto de  
rendimiento socio-afectivo 
 Comportamiento Convivencia social 
Satisfacción con 
escuela Autoconcepto 
Parte fija     
Intercepto 251,49 (2,47) 249,21 (3,38) 251,16 (3,03) 255,67 (4,77) 
NSE familia 2,82 (0,79) NS 3,51 (0,79) 1,85 (0,75) 
Nivel cultural familia 5,22 (0,77) NS NS 2,49 (0,75) 
Género (varón/mujer) 7,087 (1,26) 4,73 (1,03) 3,69 (1,29) -2,35 (1,16) 
Origen (nativo-inmigrante) -18,28 (3,40) NS -12,08 (3,48) -8,29 (3,27) 
Lengua materna (esp/otra) NS NS -9,18 (3,16) -7,87 (2,29) 
NSC escuela NS 5,98 (1,64) NS NS 
NSC país NS NS NS NS 
Parte aleatoria     
Entre países 33,91 (24,28) 50,61 (43,04) 62,45 (37,13) 176,47 (95,07) 
Entre escuelas 36,06 (28,05) 89,82 (66,97) 38,68 (25,82) 131,93 (39,28) 
Entre aulas 236,62 (37,10) 721,57 (88,02) 191,28 (32,65) 188,25 (32,54) 
Entre alumnos 1996,63 (38,58) 1327,93 (25,66) 2117,38 (40,90) 1684,33 (32,54) 
NS: No significativo a un α=0,05. 
 
Factores asociados al Comportamiento 
académico 
La primera variable de rendimiento socio-
afectivo analizada es el comportamiento del 
alumno en el aula. La misma fue medida a 
partir de la valoración del docente sobre cua-
tro tipos de conductas en situaciones escola-
res para cada uno de sus estudiantes: enfren-
tamiento a situaciones escolares, compromi-
so, asertividad y relaciones con los otros. De 
esta forma, lo que se tiene es la percepción 
del docente respecto al comportamiento de 
cada niño y niña. 
El proceso de modelización multinivel 
hecho con cada variable individual indica 
que de todos los factores estudiados -que se 
muestran en el cuadro 1-, sólo son cinco los 
factores asociados al comportamiento aca-
démico que se encuentran tras el análisis de 
las diferentes variables referidas al nivel de 
aula: el género del docente, la satisfacción 
del docente, el clima del aula, la frecuencia 
de la evaluación y la opinión de que el casti-
go es una buena forma de abordar los pro-
blemas del aula generados por el comporta-
miento de los alumnos. Y una única variable 
de escuela: el compromiso de los docentes 
con la escuela.  
La tabla 3 aporta los datos precisos:  
• Si el docente es mujer, el comportamien-
to académico de sus estudiantes es 8,902 
puntos mejor;  
• si el docente del aula defiende el uso de 
castigos en determinadas ocasiones, el 
comportamiento baja 6,77;  
• el aumento o disminución de una desvia-
ción típica de la satisfacción del docente 
con la escuela hace que aumente o dismi-
nuya en 4,21 puntos el comportamiento de 
sus estudiantes;  
• el aumento o disminución de una desvia-
ción típica del clima escolar hace que el 
comportamiento de los estudiantes de la 
misma suba o baje 5,33 puntos;  
• una desviación típica de aumento en le 
frecuencia en la devolución de los resulta-
dos de evaluación hace que mejore el 
comportamiento en 2,92 puntos; y  
• el compromiso de los docentes de la es-
cuela está asociado al comportamiento 
académico de los estudiantes de esa escue-
la, de tal forma que por cada desviación 
típica que aumente el compromiso, se in-
crementaré en 4,28 puntos el comporta-
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miento de todos los niños y niñas de la es-
cuela.  
 
Tabla 3. Estimación de cada una de las variables a 
partir de los modelos ajustados para Comportamiento 
en la escuela 
 Individual Por niveles 
Factores de aula   
Genero del docente 
(varón/mujer) 
8,02 (2,97) 5,47 (1,02) 
El docente defiende el 
uso de castigos 
-6,77 (3,15) NS 
Satisfacción del do-
cente con la escuela 
4,21 (1,22) 3,99 (1,22) 
Clima de aula 5,33 (2,33) NS 
Frecuencia evaluación 2,92 (1,22) NS 
Factores de escuela   
Compromiso del  
profesorado 
4,28 (1,94) 4,28 (1,94) 
NS: No significativo a un α=0,05. 
 
La fase 4 en el proceso de modelización 
implica estimar dos modelos, uno con todas 
las variables de aula y el otro con la de es-
cuela. En el primer caso, con las variables 
del nivel 2 (aula), sólo se mantiene la signifi-
catividad en dos de ellas el género del profe-
sor y el compromiso del cuerpo docente. En 
el segundo caso, como sólo se contaba con 
una variable, el modelo para todo el nivel 
escuela sólo incluye esa variable. 
Factores asociados a la Convivencia 
social del estudiante 
La segunda variable del rendimiento socio-
afectivo analizada es la convivencia social 
del alumno. Dicha variable se entiende como 
percepción del docente del comportamiento 
de cada alumno en el aula en sus interaccio-
nes con los pares. 
El proceso de modelado multinivel indica 
que son doce los factores asociados a esta 
medida de rendimiento socio-afectivo: nueve 
de aula y tres de escuela.  
 
 
 
 
Tabla 4. Estimación de cada una de las variables a 
partir de los modelos ajustados para Convivencia 
social 
 Individualmente Por niveles 
Factores de aula   
Satisfacción del 
docente con la  
escuela 
8,62 (1,83) 6,76 (1,86)
Clima de aula 19,98 (3,67) NS 
Metodología parti-
cipativa 
7,12 (2,15) NS 
Limpieza del aula 5,83 (1,58) NS 
Frecuencia  
evaluación 
4,82 (1,90) NS 
Interrupciones en el 
aula 
-7,93 (2,01) -5,26 
(2,02) 
Atención a la  
diversidad 
7,84 (2,01) 5,19 (2,01)
Puntualidad 5,63 (1,90) NS 
Utilización de recur-
sos tradicionales en 
el aula 
7,16 (1,99) NS 
Factores de escuela   
Conocimiento de 
objetivos por la 
comunidad 
4,83 (2,38) 5,20 (2,06)
Frecuencia con la 
que se tratan temas 
pedagógicos 
5,47 (2,76) NS 
Estilo directivo  
participativo 
7,29 (1,96) 7,46 (1,87)
NS: No significativo a un α=0,05. 
 
De esta forma, las aulas donde los estu-
diantes tienen un mayor desarrollo de la 
Convivencia social se caracterizan por los 
siguientes elementos (tabla 4): 
• El docente está satisfecho con el centro 
donde trabaja.  
• Hay un buen clima de aula (19,98).  
• Metodología del aula definida por:  
- la realización actividades participati-
vas (7,12),  
- la utilización de recursos didácticos 
tradicionales (7,16),  
- una evaluación frecuente (4,82), y  
- el docente atiende a los estudiantes de 
manera individual, especialmente aque-
llos que más lo necesitan (7,84).  
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• El aula está limpia (5,83).  
• Tiempo de aprendizaje definido por:  
- pocas interrupciones en el aula (7,93), 
y  
- las clases comienzan con puntualidad 
(5,63).  
Obviamente, todos estos elementos están 
relacionados. La utilización de metodologías 
participativas y de recursos didácticos o la 
atención a la diversidad generan un buen 
clima en el aula, lo que hace que los docen-
tes estén más satisfechos... y viceversa. Es 
decir, los docentes más contentos con el aula 
generan un buen clima lo que posibilita el 
empleo de metodologías más participativas. 
En todo caso, no hay que olvidar que la va-
riable dependiente es el comportamiento de 
los alumnos en el aula según la opinión del 
docente. De esta forma, es lógico que los 
docentes más satisfechos también consideren 
que el comportamiento individual de cada 
estudiante es mejor. 
Respecto a las variables de escuela, tres se 
han mostrado significativas: el conocimiento 
de los objetivos del centro por parte de la 
comunidad escolar, la frecuencia con la que 
se tratan temas pedagógicos en las reuniones 
del claustro y un estilo directivo de carácter 
participativo. Es decir, aquellas relacionadas 
con una preocupación más pedagógica de la 
escuela, potenciada por un estilo de dirección 
que favorece la participación de la comuni-
dad en su conjunto. 
Factores asociados a la Satisfacción del 
alumno con la escuela donde estudia 
Una cuestión importante es conocer qué as-
pectos del centro educativo y del aula logran 
que el estudiante esté más satisfecho con la 
escuela; qué elementos favorecen una mejor 
opinión de los alumnos y alumnas de la es-
cuela de manera que conociéndolos permitan 
potenciarlos y, en definitiva, mejorar el bien-
estar de los estudiantes y, con ello, la calidad 
de la escuela.  
Tabla 5. Estimación de cada una de las variables indi-
viduales a partir de los modelos ajustados con la va-
riable producto Satisfacción hacia la escuela 
 Individualmente Por nivel 
Factores de aula   
El docente defiende 
el uso de castigos 
-7,19 (3,04) NS 
Satisfacción del 
docente con la  
escuela 
4,02 (1,16) 3,42 (1,15) 
Metodología activa 2,61 (1,19) NS 
Nº de días lectivos 
suspendidos 
-0.57 (0.27) NS 
Atención a la  
diversidad 
4,71 (1,27) 4,08 (1,26) 
Puntualidad 2,69 (1,21) NS 
Uso de recursos 
didácticos tradicio-
nales en el aula 
2,70 (1,28) NS 
Factores de escuela   
Conocimiento de 
objetivos por la 
comunidad 
3,79 (1,67) 3,34 (1,39) 
Frecuencia con que 
se abordan temas 
pedagógicos 
4,86 (1,86) NS 
Frecuencia reunio-
nes de planificación 
5,69 (1,61) 5,63 (1,45) 
Participación de los 
padres 
4,69 (1,63) NS 
Compromiso del 
profesorado 
5,88 (1,87) NS 
Estilo directivo  
pedagógico 
3,49 (1,26) 3,98 (1,14) 
Limpieza  
instalaciones 
3,49 (1,63) 2,93 (1,38) 
NS: No significativo a un α=0,05. 
 
Del proceso de modelado multinivel (tabla 
5) se extraen las siguientes que las variables 
referidas al nivel de aula asociadas a una 
mejor opinión de la escuela son las siguien-
tes:  
• El profesor se siente satisfecho con la es-
cuela (4,02).  
• Las clases comienzan con puntualidad 
(2,69) y se suspenden pocos días (-0,57).  
• El docente no defiende que el castigo es 
un sistema adecuado para controlar el 
comportamiento (7.19).  
• La dinámica de la clase es de carácter 
práctico, en las que se utilizan estrategias 
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de resolución de problemas, redacciones y 
lecturas en clase (2,61).  
• Se usan recursos didácticos tradicionales 
(2,70).  
• El docente atiende individualmente a los 
estudiantes (4,71).  
Estos datos aportan una imagen de un aula 
en la que los alumnos están satisfechos debi-
do a que el profesor muestra una actitud po-
sitiva y un comportamiento consecuente, de 
manera que favorece un buen clima de traba-
jo en la que los alumnos se sienten atendidos 
de manera individual, potenciando un actitud 
activa en el trabajo y, por consiguiente, exis-
te una opinión favorable hacia la escuela.  
Desde el nivel de la escuela, los modelos 
multinivel muestran otra serie de factores 
asociados a la satisfacción de los alumnos 
con ella: 
• Los objetivos de la escuela son conoci-
dos por toda la comunidad educativa 
(3,79).  
• Los profesores se sienten comprometidos 
con la escuela (5,88).  
• Se planifican las tareas mediante reunio-
nes frecuentes (5,69).  
• En las reuniones del claustro se tratan 
temas pedagógicos (4,86).  
• El estilo de liderazgo es pedagógico 
(3,49).  
• Las familias participan en las actividades 
del centro (4,69).  
• Las instalaciones escolares se mantienen 
limpias (3,49).  
En definitiva, el comportamiento del profe-
sor y su actitud, así como el sentido de “co-
munidad” vivido en la escuela son los dos 
elementos fundamentales para que los estu-
diantes se encuentren satisfechos con la es-
cuela. 
Factores asociados al Autoconcepto 
El autoconcepto es un factor íntimamente 
ligado el desempeño, pero también al bienes-
tar y la calidad de vida de los estudiantes. El 
estudio de los factores asociados al desarrollo 
del Autoconcepto aporta una imagen de los 
elementos fundamentales que deben ser con-
siderados para mejorar el aula y la escuela.  
 
Tabla 6. Estimación de cada una de las variables a 
partir de los modelos ajustados para Autoconcepto 
 Individual Por niveles 
Factores de aula   
Experiencia docente 
del profesor 
0,45 (0,14) 0,40 (0,13) 
Antigüedad en la 
escuela del docente 
0,61 (0,17) NS 
El profesor cree que 
el castigo es un buen 
sistema 
-6,71 (3,15) NS 
Número de alumnos 
en el aula  
(recodificado) 
0,44 (0,21) NS 
Metodología docente 
activa 
3,39 (1,13) 2,60 (1,30) 
Utilización de recur-
sos tradicionales en el 
aula 
4,54 (1,36) 4,01 (1,32) 
Factores de escuela   
Frecuencia con que se 
abordan temas  
pedagógicos 
5,63 (2,57) NS 
Compromiso de los 
profesores 
5,86 (2,40) 5,93 (2,31) 
Edad director 0,42 (0,20) 0,42 (0,19) 
Estilo directivo  
pedagógico 
3,62 (1,74) NS 
Estilo directivo  
participativo 
3,98 (1,86) NS 
NS: No significativo a un α=0,05. 
 
Tal y como se observa en el cuadro 7, cua-
tro grandes factores del aula aparecen como 
asociados al autoconcepto del estudiante.  
• La experiencia del profesor, entendida 
como los años que lleva ejerciendo la pro-
fesión y su permanencia en la escuela son 
factores asociados a un mejor autoconcep-
to. Efectivamente, cada año de experiencia 
más o menos respecto de la moda que tie-
ne el docente hace que su autoconcepto se 
incremente o disminuye en 0,45; y con 
respecto a la antigüedad en la escuela en 
0,61  
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• La metodología docente aplicada en el 
aula se puede concretar en dos factores 
que aportan valores estadísticamente sig-
nificativos: el uso de una metodología ac-
tiva (3,39 puntos por cada aumento en una 
desviación típica) y la utilización de recur-
sos tradicionales en el aula (3,39). Enten-
demos la participación activa como el tra-
bajo en clase mediante ejercicios, redac-
ciones, lecturas, etc.  
• El número de alumnos en el aula: los ni-
ños con un mejor autoconcepto se encuen-
tran en clases de tamaño medio.  
• La consideración del castigo como sis-
tema adecuado para mantener la disciplina 
en el aula está inversamente relacionada 
con el buen autoconcepto de los estudian-
tes (6,71).  
En conclusión, el trabajo del docente tanto 
con cada alumno como con el grupo tiene 
una influencia directa que favorece un posi-
tivo autoconcepto de los estudiantes.  
Al estudiar los factores escolares aparecen 
también otros tres vinculados al autoconcep-
to. Son los siguientes:  
• Compromiso de los docentes con su cen-
tro (5,86).  
• Estilo de liderazgo entendido como un 
estilo pedagógico (3,62) y que fomenta la 
participación (3,98).  
• La edad de la persona que ejerce la fun-
ción directiva. Los resultados indican que 
por cada año que se aumente o disminuya, 
respecto a la moda, se incrementa o decre-
ce en 0,42 puntos el autoconcepto de los 
estudiantes.  
En el modelo global, estudiadas las varia-
bles de forma conjunta, no aparece ningún 
factor del nivel de la escuela. Mientras que 
en el modelo con todas las variables de es-
cuela analizadas simultáneamente permane-
cen como significativos los coeficientes co-
rrespondientes a la edad del director o direc-
tora, y al compromiso de los profesores hacia 
la escuela.  
4. Discusión y conclusiones 
Tras la visión más analítica de los factores 
escolares y de aula asociados a los productos 
socio-afectivos, es necesario ofrecer una vi-
sión panorámica de tal forma que los árboles 
no nos impidan ver el bosque.  
Revisando los factores del aula asociados a 
las variables de logro socio-afectivo se en-
cuentra una visión algo difusa e incluso, a 
veces, poco coherente. Se han encontrado 16 
factores que aportan de manera significativa 
a alguno de los modelos analizados. De ellos, 
ninguno es común a las cuatro variables de 
producto. Tres lo son en tres; seis en dos, y 
siete muestran una aportación significativa 
en una sola variable de producto. 
A la luz de estos datos, es posible afirmar 
que existen cuatro grandes grupos de facto-
res asociados al logro socio-afectivo: la acti-
tud del profesor, su metodología, el uso efi-
ciente del tiempo y el clima del aula. Vistos 
con un poco más de detalle:  
1. La actitud del docente hacia la escuela 
es el factor de aula que más incide en el 
desarrollo socio-afectivo de sus estudian-
tes. Los docentes satisfechos con la escue-
la, comprometidos con el centro, sin duda, 
son quienes mas contribuyen al desarrollo 
integral de sus estudiantes.  
2. La metodología del docente aparece 
como asociada al logro socio-afectivo. Es-
te factor se refiere a la atención a la diver-
sidad de los estudiantes, el uso de una me-
todología activa que utiliza recursos di-
dácticos no tecnológicos así como la reali-
zación de frecuentes evaluaciones que 
permiten al alumno situarse en su proceso 
de aprendizaje.  
3. El uso eficiente del tiempo. Tres varia-
bles vinculadas con la regularidad de las 
clases tanto en el número de días lectivos 
impartidos, la puntualidad de las clases y 
escasas interrupciones en el aula.  
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4. El clima del aula como variable asocia-
da a la satisfacción del estudiante con sus 
compañeros de clase.  
Parece interesante comentar la presencia 
del género del docente como variable aso-
ciada al comportamiento de los alumnos. 
Una primera interpretación podría referirse al 
modo en que los hombres y las mujeres valo-
ran el comportamiento de sus alumnos. Es 
decir, las mujeres parecen ser más generosas 
en su apreciación. Una segunda, quizá menos 
superficial, y ajustada a otros datos ya anali-
zados, se refiere al modo diferente en el que 
las mujeres llevan a cabo su clase. Profundi-
zando en este hecho, se ha obtenido que exis-
ten diferencias en función del género de los 
docentes en el fomento de la participación de 
los estudiantes, el uso de metodologías más 
participativas en el aula, la atención de los 
alumnos de manera más individualizada y, 
por ejemplo, en la menor consideración del 
castigo como recurso para mantener la disci-
plina en clase, factores estos que pueden ge-
nerar estas diferencias en el comportamiento 
de los estudiantes.  
 
Cuadro 2. Aportación de las variables de aula y de escuela al logro socio-afectivo 
 Comportamien-to 
Convi-
vencia 
social 
Satisfacción 
con la  
escuela 
Autoconcep-
to 
Factores de aula     
Experiencia docente del profesor - - - XX 
Antigüedad del docente en la escuela  - - - X 
El docente defiende el uso de castigos* X - X X 
Satisfacción del docente con la escuela XX XX XX - 
Clima de aula X X - - 
Número de alumnos en el aula (rec.) - - - X 
Metodología docente activa - - X XX 
Metodología docente participativa - X - - 
Limpieza del aula - X - - 
Frecuencia evaluación X X - - 
Interrupciones en el aula* - XX - - 
Nº de días lectivos suspendidos* - - X - 
Atención a la diversidad - XX XX - 
Puntualidad - X X - 
Uso de recursos tradicionales en el aula - X X XX 
Factores escolares - XX - - 
Conocimiento de objetivos - XX XX - 
Frec. abordaje de temas pedagógicos - X X X 
Frecuencia de reuniones de planificación - - XX - 
Participación de los padres - - X - 
Compromiso de los profesores XX - X XX 
Edad del director o directora - - - XX 
Estilo directivo pedagógico - - XX X 
Estilo directivo participativo - XX - X 
Limpieza instalaciones - - XX - 
Nota: X: Aportación significativa individualmente. 
XX: Aportación significativa individualmente y en los modelos con las variables de su nivel. 
(*) Relación inversa. 
 
Los factores de la escuela asociados al lo-
gro socio-afectivo reiteran esa imagen poco 
definida y escasamente consistente que 
hemos ido describiendo. Nueve son los fac-
tores que parecen asociados pero con una 
Murillo, F. Javier & Hernández-Castilla, Reyes (2011). Factores escolares asociados al desarrollo socio-afectivo en 
Iberoamérica. RELIEVE, v. 17, n. 2, art. 2. http://www.uv.es/RELIEVE/v17n2/RELIEVEv17n2_2.htm   
Revista ELectrónica de Investigación y EValuación Educativa [ www.uv.es/RELIEVE ]  pag. 18 
contribución poco significativa en las cuatro 
variables de producto estudiadas. Presenta-
dos de manera jerarquizada, son los siguien-
tes: 
1. La preocupación de la escuela por te-
mas pedagógicos. Estos datos se obtienen 
con base en la frecuencia con que se tratan 
temas pedagógicos en los claustros de pro-
fesores.  
2. El compromiso del profesorado con la 
escuela: es un factor con una gran capaci-
dad explicativa y que está presente en tres 
de las variables estudiadas.  
3. El estilo directivo: es un factor que fa-
vorece el logro escolar socio-afectivo de 
los estudiantes en la medida que éste sea 
pedagógico y potencie la participación de 
la comunidad escolar.  
4. La existencia de objetivos de la escuela 
y que estos sean conocidos y compartidos 
por toda la comunidad escolar también 
contribuye al desarrollo de estos logros. 
A ellos hay que añadir otros factores que 
igualmente están presentes en los resultados 
aunque de manera ocasional, entre ellos es-
tán: la participación de los padres, la edad 
del director o directora, o la limpieza de las 
instalaciones.  
Los factores escolares y de aula asociados 
a productos socio-afectivos encontrados en la 
presente investigación son coherentes con los 
hallados en la investigación centrada en pro-
ductos cognitivos. Efectivamente, tanto en 
las revisiones "clásicas" de investigaciones 
sobre eficacia escolar (p.e. Cotton, 1995; 
Sammons, Hillman y Mortimore, 1995; 
Scheerens y Bosker, 1997), como en las in-
vestigaciones desarrolladas en Iberoamérica 
(Murillo, 2007) han encontrado factores es-
colares y de aula que encajan perfectamente 
con los hallados en este trabajo (cuadro 3).  
 
Cuadro 3. Comparación de los Resultados encontrados con las revisiones internacionales clásicas (Cotton, 1995; Sam-
mons, Hillman y Mortimore (1995) Scheerens y Bosker (1997) y las desarrolladas en América Latina (Murillo 2007) 
 Cotton (1995) Sammons, Hillman y Mortimore (1995) 
Scheerens y Bosker 
(1997) Murillo (2007) 
Existencia de objeti-
vos compartidos 
Metas planificadas de 
aprendizaje 
Visión y metas comparti-
das 
Consenso y cooperación 
entre el profesorado Sentido de comunidad
Clima de aula  Un entorno de aprendizaje, refuerzo positivo Clima escolar y de aula 
Clima escolar y de 
aula 
Preocupación por 
temas pedagógicos 
Énfasis por toda la escuela 
sobre el aprendizaje 
Concentración sobre la 
enseñanza y el aprendizaje
Orientación hacia el 
rendimiento  
Frecuencia 
evaluación Evaluación Seguimiento del progreso Potencial evaluativo Evaluación 
Compromiso del 
profesorado 
Desarrollo profesional / 
aprendizaje cooperativo 
Una organización de 
aprendizaje  
Compromiso, actitud 
hacia la innovación 
Liderazgo pedagógi-
co y participativo 
Gestión y organización 
escolar, liderazgo y mejora, 
liderazgo y planificación 
Liderazgo profesional Liderazgo educativo Liderazgo 
Participación padres Implicación de la comuni-dad Relación hogar-escuela Implicación de los padres 
Participación e 
implicación familias 
Optimización del 
tiempo 
Gestión y organización del 
aula  Gestión del aula Gestión del tiempo 
Metodología docente, 
Atención a la 
diversidad 
Diseño y planificación del 
currículo Enseñanza con propósito 
Calidad del currículo, 
instrucción estructurada, 
instrucción adaptativa 
Calidad del currículo 
 Interacciones profesor-alumno Altas expectativas Altas expectativas Altas expectativas 
Alumnos en el aula, 
recursos usados    
Infraestructuras y 
recursos 
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Sin embargo, también han aparecido tres 
grandes diferencias. En primer lugar, se ha 
encontrado una mayor profusión de factores 
de aula. Ello puede ser debido a que en la 
presente investigación se ha prestado espe-
cial interés a ese nivel. De esta forma, estos 
resultados no sólo no contradicen los de la 
investigación internacional, sino que los 
completan aportando mayores detalles. 
En segundo lugar, se han encontrado facto-
res asociados al desarrollo socio-afectivo, 
tales como el número de alumnos de aula, le 
experiencia docente, o el uso de recursos 
didácticos, relacionados con los recursos con 
los que cuenta la escuela que no aparecen en 
las revisiones clásicas, pero sí en los trabajos 
desarrollados en América Latina. Como ha 
sido demostrado (Murillo y Román, 2011), 
este hecho puede deberse a que los recursos 
sí son importantes en países en desarrollo, 
con grandes diferencias entre escuelas y con 
importantes carestías en muchas de ellas. 
Por último, cabe señalar la aparición de un 
elemento un tanto discordante con trabajos 
anteriores pero de especial significación: que 
el docente considere que el castigo es ade-
cuado ante los problemas de disciplina. Los 
resultados apuntan a que, en ese caso, el 
comportamiento de los estudiantes es peor, al 
igual que su satisfacción con la escuela y su 
autoconcepto. Parece claro que estrategias de 
refuerzo positivo son más eficaces, al menos, 
para el desarrollo socio-afectivo de los estu-
diantes. 
En todo caso, y quizá sea lo más relevante, 
se ha demostrado que lo que haga tanto la 
escuela en su conjunto, como cada uno de los 
docentes que la conforma tiene un efecto 
significativo en el desarrollo socio-afectivo 
de los estudiantes. Pero también, más allá de 
factores aislados, las buenas escuelas tienen 
una forma de ser y comportarse, una cultura 
especial que hace que no sólo los estudiantes 
aprendan lengua o matemáticas, sino que 
desarrollen un autoconcepto positivo o se 
sientan bien: el llamado "bienestar escolar" 
(p.e. Samdal, Wold y Bronis, 1999; Opde-
nakker y Van Damme, 2000). 
Este trabajo ha abordado un elemento tan 
importante en la teoría como descuidado en 
la investigación: el desarrollo de factores 
socio-afectivos. En estos momentos en los 
que la presión que sufren escuelas y docentes 
por mejorar los resultados cognitivos se está 
viendo multiplicada, en gran medida gracias 
al hiper-desarrollo de evaluaciones regiona-
les, nacionales e internacionales, es necesario 
que la investigación siga insistiendo en que 
esos resultados, sin dejar de ser necesarios, 
no son suficientes. Pretender tener niños y 
niñas con altos desempeños en matemáticas, 
por ejemplo, sin ocuparse de su autoconcep-
to, de su sociabilidad o de su bienestar en la 
escuela es no sólo una tarea difícil, es una 
aberración. 
Esta investigación ha realizado una prime-
ra aproximación a un mayor conocimiento de 
los factores de escuela y de aula que contri-
buyen al desarrollo socio-efectivo de los es-
tudiantes de Iberoamérica. Hemos querido 
aportar algunas ideas para el avance de una 
teoría de la eficacia escolar más global, en un 
doble sentido: que sea coherente con el plan-
teamiento de desarrollo integral que propug-
na, y que sea adecuada no sólo para los paí-
ses desarrollados, sino también para los paí-
ses con contextos sociales, económicos y 
culturales diferentes. 
Sólo a través de una educación que trabaje 
en y para la Justicia Social se conseguirá una 
sociedad más equitativa, justa e inclusiva. 
Conocer qué factores escolares y de aula 
están asociados al desarrollo socio-afectivo 
de los estudiantes contribuye a poner en 
marcha innovaciones en los centros que ayu-
den a su mejora y, con ello, se favorece una 
educación de calidad, una educación en y 
para la Justicia Social.  
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